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Resumo
O objetivo deste trabalho foi avaliar a eficácia de parte de um programa para promover a autorregulação da aprendizagem na 
educação superior. Participaram 26 ingressantes com idade média de 20,65 (DP = 3,35) provenientes de diferentes cursos de 
graduação de uma universidade pública, os quais participaram de uma atividade não obrigatória, organizada em seis encontros 
de 90 minutos cada um. Medidas de autorrelato foram aplicadas no pré e pós-teste a fim de comparar as variáveis dependentes: 
conhecimento das estratégias de aprendizagem, processos de autorregulação da aprendizagem, instrumentalidade percebida, 
autoeficácia para autorregular-se e para a formação superior. De acordo com a comparação entre o pré e pós-teste, os resultados 
são favoráveis no pós-teste para as variáveis conhecimento das estratégias de aprendizagem, autorregulação da aprendizagem 
e autoeficácia para autorregular-se. Esses resultados sugerem que a autorregulação da aprendizagem de ingressantes pode ser 
potencializada por meio do programa educacional “Cartas do Gervásio ao seu Umbigo”. 
Palavras-chave: educação superior, autorregulação da aprendizagem, avaliação de programa educacional 
Program to Promote Self-Regulated Learning in Higher Education Freshmen Students
Abstract
The objective of  this study was to assess the efficacy of  part of  a program aimed at promoting self-regulation learning in 
higher education. Participants included 26 freshmen with mean age 20.65 (SD=3.35), from several undergraduate courses in a 
public university. The program was a non-mandatory activity organized in six 90-minute meetings. Self-report measures were 
applied in the pre and post test in order to compare the dependent variables, which were: knowledge about learning strategies, 
self-regulation learning strategies, perceived instrumentality, self-efficacy to self-regulate and self-efficacy for higher education. 
Data from pre and post tests indicate that the results are favorable in the post test for the variables knowledge about learning 
strategies, self-regulation learning strategies, and self-efficacy to self-regulate. These results suggest that self-regulated learning 
by freshmen may be increased by the program named “Letters from Gervásio to his navel”. 
Keywords: Higher education, sell-regulated learning; assessment of  educational program
Programa de Promoción de Autorregulación del Aprendizaje de Ingresantes de la Educación Superior
Resumen
El objetivo de este trabajo fue evaluar la eficacia de parte de un programa, para promover la autoregulación del aprendizaje en 
la Educación Universitaria. El trabajo se realizó con 26 estudiantes con edad promedio entre 20,65 (DP=3,35) provenientes de 
diferentes cursos de graduación de una universidad pública, los cuales participaron de una actividad no obligatoria, organizada 
en seis encuentros de 90 minutos cada uno. Medidas de autoinforme fueron aplicadas en el pre y post test, a fin de comparar las 
variables dependientes: conocimiento de estrategias de aprendizaje, proceso de autoregulación de aprendizaje, instrumentalidad 
percibida, autoeficacia para autoregulación y para formación universitaria. De acuerdo con la comparación entre el pre y el post 
test, los resultados son favorables en el post test para las variables conocimiento de estrategias de aprendizaje, autoregulación de 
aprendizaje y autoeficacia para autoregulación. Estos resultados señalan que la autoregulación del aprendizaje de los ingresantes 
puede ser potencializada por medio del programa educacional “Cartas de Gervasio a su ombligo”.
Palabras-clave: Educación Universitaria; autoregulación de aprendizaje; evaluación del programa educativo
A perspectiva da Teoria Social Cognitiva (TSC) 
considera o comportamento do sujeito originado na 
interação recíproca entre fatores pessoais, cognitivos e 
ambientais de maneira recíproca (Bandura, 1986; 2008). 
A relação de reciprocidade entre esses fatores varia a 
depender de cada pessoa e das circunstâncias (Bandura, 
1986; 2008). 
Na TSC, outro aspecto importante é a condição 
agêntica do sujeito, ou seja, o sujeito é capaz de exer-
cer um papel ativo em sua própria história por meio 
de cinco capacidades eminentemente humanas, a saber, 
simbolização, intencionalidade, antecipação, autorregu-
lação e autorreflexão, o que é postulado como agência 
pessoal (Bandura, 2001; 2008). Nesse estudo, destaca-se 
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o construto da autorregulação o qual consiste no moni-
toramento, na avaliação e no controle pelo indivíduo de 
seu próprio comportamento e pensamento, em direção 
aos objetivos pessoais (Azzi & Polydoro, 2017; Ban-
dura, 2001; 2008).
No contexto educacional, Zimmerman (1989; 
1998; 2000), tendo como referência os conceitos 
desenvolvidos por Albert Bandura, entende que a 
aprendizagem pode ser autorregulada à medida que o 
estudante estabeleça objetivos, que apresente crenças de 
confiança ao julgar sua capacidade para realizar determi-
nada tarefa (autoeficácia), que se autoinstrua e conheça 
estratégias de aprendizagem. Esses processos ativados 
podem sustentar pensamentos, ações e afeto autoge-
rados, os quais podem ser planejados e ciclicamente 
adaptados para atingir as metas acadêmicas (Zimmer-
man, 1989; 1998; 2000; Zimmerman & Schunk, 2011), 
demarcando, assim, o papel agêntico que o estudante 
pode vir a ter ou deveria ter em seu processo de forma-
ção, ou seja, a capacidade de exercer papel ativo durante 
o seu processo formativo (Zimmerman, 1998). 
Para Zimmerman (1998), a ARA é composta por 
três subprocessos: a fase prévia, a de realização e a de 
autorreflexão. A fase prévia do comportamento envolve 
a análise da tarefa e as crenças motivacionais. Para ana-
lisar a tarefa, pressupõe-se que o estudante, a partir 
do reconhecimento das atividades, de seus recursos 
pessoais e do ambiente, estabeleça metas e plano estra-
tégico, tendo como base seu repertório de estratégias 
de aprendizagem, adaptando-as ao seu planejamento, 
às condições pessoais, comportamentais e ambientais. 
As crenças motivacionais influenciam o processo de 
antecipação das situações, seja com base nas crenças de 
autoeficácia, nas expectativas de resultados e nas cren-
ças do valor intrínseco. 
A fase de realização ocorre durante a execução 
da tarefa, por meio do autocontrole e da capacidade 
em auto-observar/automonitorar-se. O autocon-
trole pode ser alcançado por meio da autoinstrução; 
das representações mentais, auxiliadas pela autor-
recordação; da atenção focada, para minimizar os 
distratores; e do uso de estratégias de aprendizagem. 
A auto-observação ocorre pelo automonitoramento 
do desempenho, das condições e das consequências 
obtidas (Zimmerman, 1998). 
Já, a fase de autorreflexão envolve processos que 
ocorrem depois do esforço da aprendizagem e que, por 
sua vez, influenciam as reações do aprendiz, por meio 
do autojulgamento e da autorreação. O autojulgamento 
implica na comparação das informações advindas do 
automonitoramento com o padrão ou com as metas e 
a atribuição causal – autoavaliação (Zimmerman, 1998), 
o que sugere que o estudante pode reagir frente às com-
parações por duas razões: pela autossatisfação ou pelas 
inferências adaptativas (Zimmerman, 2000).
A autossatisfação envolve a percepção de satisfa-
ção e insatisfação do sujeito, a qual está ligada ao seu 
próprio desempenho, interferindo assim no estabeleci-
mento de autoincentivos. No que se refere às inferências, 
as conclusões estabelecidas pelo sujeito após o seu 
esforço (alterar ou manter o comportamento) podem 
vir a alterar o enfoque de sua autorregulação, podendo 
ser adaptativas ou defensivas, como, por exemplo, 
a apatia e a procrastinação (Zimmerman, 2000). De 
forma sintética, essas autorreações do sujeito afetam 
os processos antecipatórios de maneira cíclica, interfe-
rindo em futuras ações e no estabelecimento de metas 
(Bandura, 1991; Schunk, 2001; Zimmerman, 1998), o 
que reforça o processo dinâmico da ARA. 
Apesar da ênfase nos processos internos-autor-
regulatórios do sujeito, reconhece-se a influência 
dos processos externos – o ambiente, a exemplo da 
influência dos pais, professores, sistema educacional, 
bem como os comportamentos emitidos pelo sujeito 
e as influências recíprocas entre esses eventos (Zim-
merman, 1989). Ou seja, os estudantes não são meros 
recipientes passivos de informação, pelo contrário, são 
capazes de exercer controle e regular seu processo de 
aprendizagem (Emílio & Polydoro, 2017). 
Promover os processos autoregulatórios de 
estudantes do ensino superior é alvo de diversos pro-
gramas localizados na literatura estrangeira (Hattie, 
Biggs, & Purdie, 1996, Rosário et al., 2007; Rosário, 
Mourão, Núñez, & González-Pienda 2010a; Rosário, 
Nunes, Magalhães, Rodrigues, Pinto, & Ferreira, 2010b; 
Rosário, Nunez, González-Pienda, Valle, Trigo, & Gui-
marães, 2010c; Simpson, Hynd, Nist, & Burrell, 1997). 
Tendo como foco a formação de professores, Fabriz, 
Ewijk, Poarch e Büttner (2014) realizaram uma investi-
gação sobre a função de automonitoramento por meio 
do uso de diários, e Zimmerman, Bonner e Kovach 
(2008) descreveram uma proposta cujo objetivo era 
promover o gerenciamento de tempo, a compreensão 
textual, as anotações em aula, a preparação para os tes-
tes e para a escrita. 
Esses programas também podem ser aplicados 
diretamente aos alunos. Khosa e Violet (2013) desen-
volveram uma intervenção metacognitiva na disciplina 
de fisiologia no curso de Medicina Veterinária; e Sch-
loemer e Brenan (2006) desenvolveram um curso com 
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o propósito de trabalhar estabelecimento de metas, 
automonitoramento e estratégias de aprendizagem. 
Parres e Flores (2011) desenvolveram uma oficina com 
estudantes da licenciatura da área de ciências sociais e 
humanidades; Lan (1998) descreveu uma proposta de 
infusão curricular das estratégias metacognitivas em 
uma disciplina de estatística.
Já Seco, Pereira, Santos, Filipe e Alves (2008) 
descreveram um programa cujo objetivo era apoiar 
o desenvolvimento das capacidades para identificar e 
usar as estratégias de estudos mais adequadas para cada 
situação; Vanderstoep e Pintrich (2008), por sua vez, 
elaboraram um material em formato de livro que dizia 
respeito a como se tornar um aprendiz autorregulado, 
por meio do estabelecimento de metas, da motivação, 
do gerenciamento das fontes externas e internas, da 
atenção e da memória, da cognição e metacognição, das 
anotações, da leitura e escrita, da realização de provas, 
do pensamento crítico e da resolução de problemas. 
Hofer, Yu e Pintrich (1998) ofereceram um curso para 
ensinar estratégias autorregulatórias; e Sánchez (2004) 
desenvolveu um modelo de estratégia de leitura signifi-
cativa de textos.
Dentre esse leque, selecionou-se o programa 
intitulado “Cartas do Gervásio ao seu umbigo: com-
prometer-se com o estudar na Educação Superior” 
(Rosário, Núñez, & Gonzalez-Pienda, 2012), que tem 
a teoria social cognitiva como base teórica e o uso da 
narrativa para fomentar os processos autorregulatórios. 
A escolha por esse programa se justifica também pelos 
resultados indicarem boa aceitação e eficácia em dife-
rentes países como a Espanha, Portugal, Moçambique, 
Chile e África do Sul (Cerezo, 2010; Magalhães, 2009; 
Nunes, 2009; Pina, Rosário, & Tejada, 2008; Pina, Rosá-
rio, Tejada, & Lara, 2006; Rosário et al., 2007; Rosário 
et al.; 2010a; Rosário et al., 2010b; Rosário et al, 2010c, 
Solano, 2006) e, no Brasil (Dantas, Pelissoni, Freitas-Sal-
gado, Polydoro, & Rosário, 2017; Freitas-Salgado, 2013; 
Magalhães, 2012; Pelissoni, 2016; Rosário, Polydoro, 
Fuentes, & Gaeta, 2012; Rosário, & Polydoro, 2014). 
Segundo os resultados de algumas dessas pesqui-
sas, os alunos tendem a apresentar melhores resultados 
a favor do pós-teste, diminuição no processo superfi-
cial de estudo, maior conhecimento das estratégias de 
aprendizagem, tendendo a planejar, executar e avaliar 
mais as atividades de estudo (Cerezo, 2010; Freitas-Sal-
gado, 2013; Magalhães, 2009; Nunes, 2009; Pelissoni, 
2016; Pina, Rosário, & Tejada, 2008; Pina, Rosário, 
Tejada, & Lara, 2006; Rosário et al., 2007; Rosário et 
al.; 2010a; Rosário et al., 2010b; Rosário et al., 2010c, 
Rosário et al., 2012; Rosário, & Polydoro, 2014; Solano, 
2006). 
O programa fundamenta-se nos processos de 
ARA de Zimmerman (2000; 2002), os quais Rosário, 
Núñez e González-Pienda (2007) apresentam-na, de 
forma sintética, por meio de três fases, a saber, Pla-
nejar (Pl), Executar(E) e Avaliar(A) (PLEA) a fim de 
desenvolver o programa “Cartas do Gervásio ao seu 
umbigo”. Além desse suporte teórico, esse programa 
tem também como pilar o processo de modelação 
(Rosário et al., 2012; Rosário, & Polydoro, 2014) que sig-
nifica a aprendizagem por meio de modelos, a qual está 
subordinada a quatro subprocessos inter-relacionados: 
atenção, retenção ou lembrança do comportamento, 
reprodução motora e o reforço, e motivação (Bandura, 
1986) que pode afetar pensamentos, crenças e/ou com-
portamentos (Schunk, 2001). 
Nesse caso, Gervásio e o seu umbigo, e outros per-
sonagens nas estórias do Programa servem de modelos, 
a fim de ensinar estratégias e o automonitoramento. 
Além desses personagens, professores, pares e outros 
adultos podem ser modelos influentes para os alunos 
(Rosário & Polydoro, 2014). O protagonista das estó-
rias do Programa é o estudante Gervásio que, à medida 
que escreve suas cartas, além de relatar suas experiên-
cias pessoais, interpessoais, institucionais e de estudo, 
elabora suas vivências a partir de reflexões, questio-
namentos e orientações provocadas, em especial, pelo 
umbigo – metáfora da autorreflexão –, mas também 
decorrente da interlocução com colegas e professores 
(Rosário et al., 2012). 
Cada carta tem como proposta implementar uma 
ou mais estratégias de aprendizagem. Na fase do Plane-
jamento, as estratégias são: estabelecimento de objetivos, 
autoavaliação e busca de ajuda. A fase de Execução 
inclui estratégias de organização, gestão do tempo, ano-
tações, listas de coisas a fazer, resolução de problemas 
e memória. Na fase da Avaliação, encontram-se estraté-
gias de autorreflexão e autoconsequências (Rosário et 
al., 2012). A partir dos pressupostos teóricos associados 
às peculiaridades do programa em questão, procurou-
-se avaliar a eficácia de parte do programa “Cartas do 
Gervásio ao seu umbigo” no formato de Oficina para 
ingressantes em uma universidade pública brasileira.
Método
Para aferir a eficácia do programa “Cartas do Ger-
vásio ao seu umbigo”, foi desenvolvida uma pesquisa 
cujo delineamento foi o quase experimental. Tomando 
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as categorias de Campbell e Stanley (1979), o delinea-
mento foi o de série temporal.
Participantes
A composição atendeu ao critério de conveniência, 
a partir da inscrição espontânea do aluno ao programa. 
Para o estudo, foram considerados os 26 ingressantes 
que estiveram presentes na totalidade dos encontros. 
Esses tinham idade média de 20,65 anos (DP = 3,35) 
variando de 17 a 29 anos de idade, sendo a maioria 
composta por homens (n = 17; 65,4%) e a minoria por 
mulheres (n = 9; 34,6%), pertencentes a cursos da área 
de Ciências Exatas, Tecnológicas e da Terra (n = 19; 
73,1%), Ciências Humanas (n = 5; 19,2%) e Artes (n 
= 2; 7,7%) e frequentavam o turno integral (n = 22; 
84,6%) e matutino (n = 4; 15,4%).
Instrumentos 
a)  Ficha de Identificação: composta por itens 
sobre características pessoais e de informações 
acadêmicas. 
b)  Questionário de Conhecimentos de Estraté-
gias de Aprendizagem (CEA) (Pina, Rosário, 
Tejada, & Lara 2006): É uma medida de desem-
penho que tem como objetivo avaliar os conheci-
mentos dos alunos acerca das estratégias de apren-
dizagem, o qual é composto de dez questões com 
três opções de respostas, sendo duas falsas e uma 
verdadeira; a pontuação obtida corresponde à soma 
de respostas corretas. Os itens referem-se às estra-
tégias: cognitivas (cinco itens), metacognitivas (dois 
itens), motivacionais (um item), gestão de recur-
sos e busca de ajuda (dois itens). Essa medida foi 
adaptada para o contexto nacional com índices de 
consistência interna de alfa de Cronbach de 0,87 
(Polydoro, Rosário, Sampaio, & Freitas, 2011).
c)  Inventário de Processos de Autorregulação da 
Aprendizagem – Universidade (IPAA) (Rosário, 
2009a): trata-se de medida de autorrelato que tem 
como objetivo avaliar a frequência de processos 
autorregulatórios (planejamento, execução e ava-
liação). Originalmente é composto por nove itens 
para serem respondidos tendo como base uma 
escala Likert, de cinco pontos: 1 (nunca) a 5 (sem-
pre). A pontuação obtida corresponde ao soma-
tório das respostas dadas e dividida pelo total de 
itens. O instrumento foi adaptado e validado para o 
contexto brasileiro e, em estudo preliminar, obteve 
consistência interna por meio do alfa de Cronbach 
de 0,75 (Polydoro et al., 2011) próximo aos obtidos 
por Rosário et al. (2007), Magalhães (2009) e Nunes 
(2009) em que o alfa de Cronbach encontrado foi 
de 0,87. 
d)  Questionário de Instrumentalidade Percebida 
para Autorregular a Aprendizagem (QIAR) 
(Rosário, 2009b): de origem portuguesa, é uma 
medida de autorrelato que tem como objetivo 
avaliar a frequência da percepção dos estudantes 
acerca da utilidade das estratégias de aprendizagem 
para autorregular sua aprendizagem e é composto 
por dez afirmações, sendo que, para cada uma, o 
aluno responde em que medida a considera útil, 
tendo como base uma escala Likert: 1 (nada útil) 
a 5 (muito útil). A pontuação obtida corresponde 
ao somatório das respostas dividida pelo número 
total de itens. O instrumento foi adaptado e vali-
dado para o contexto brasileiro e, em estudo preli-
minar, obteve consistência interna aferida pelo alfa 
de Cronbach de 0,79 (Polydoro et al., 2011). No 
estudo de Nunes (2009), o alfa de Cronbach obtido 
foi de 0,87. 
e)  Questionário de Autoeficácia para Autorre-
gular-se (QAEAR) (Rosário, 2009b): de origem 
portuguesa, trata-se de medida de autorrelato 
que tem como objetivo mensurar a frequência da 
percepção do estudante sobre sua capacidade de 
autorregular sua aprendizagem. Originariamente é 
composto pelas mesmas dez afirmações do ins-
trumento anterior, sendo que, para cada uma, o 
aluno responde em que medida se sente capaz de 
utilizá-la, tendo como base uma escala Likert: 1 
(nada capaz) a 5 (muito capaz). A pontuação obtida 
corresponde à somatória das respostas dividida 
pelo total de itens. O instrumento foi adaptado e 
validado para o contexto brasileiro e, em estudo 
preliminar, obteve consistência interna avaliada 
pelo alfa de Cronbach de 0,81 (Polydoro et al., 
2011). Já no estudo de Nunes (2009), o alfa de 
Cronbach foi de 0,91. 
f)  Escala de Autoeficácia para a Formação Supe-
rior (AEFS) (Polydoro & Guerreiro-Casanova, 
2010): Trata-se de uma medida de autorrelato que 
tem como objetivo aferir a frequência da percepção 
sobre a capacidade do estudante organizar e execu-
tar cursos de ações requeridos para produzir certas 
realizações referentes aos aspectos compreendidos 
pelas vivências acadêmicas pertinentes ao ensino 
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superior (Polydoro & Guerreiro-Casanova, 2010). 
Essa escala é composta por 34 questões que podem 
ser respondidas por meio de uma escala Likert de 
10 pontos: 1 (pouco capaz) e 10 (muito capaz). A pon-
tuação foi obtida por meio da somatória das respos-
tas aos itens de cada dimensão e para a escala como 
um todo dividida pela quantidade de itens cons-
titutivos. Polydoro e Guerreiro-Casanova (2010) 
descrevem que a escala total apresenta índice de 
consistência interna de 0,94, e que os cinco fatores 
foram: autoeficácia (AE) acadêmica, AE na regula-
ção da formação, AE na interação social, AE nas 
ações proativas e AE na gestão acadêmica. Os índi-
ces de consistência interna desses fatores variaram 
de 0,80 a 0,87.
g)   Programa “Cartas do Gervásio ao seu umbigo: 
comprometer-se com o estudar na univer-
sidade” (Rosário; Núñez, & González-Pienda, 
2012): Esse programa foi a base para a manipu-
lação da variável independente ARA por meio de 
algumas estratégias autorregulatórias. Para tanto, 
foram selecionadas seis cartas do Programa para a 
presente intervenção (Figura 1). 
A escolha das cartas foi norteada com base em 
resultados de pesquisas que descreviam as dificuldades 
de ingressantes na educação superior. Além disso, os 
temas como estratégias autorregulatórias, anotações, 
gerenciamento do tempo e estabelecimento de metas 
escolhidos também são focos de programas promo-
vidos por Hofer, Yu e Pintrich (1998), Schloemer e 
Brenan (2006), Seco et al. (2008), Vanderstoep e Pin-
trich (2008) e Zimmerman, Bonner e Kovach (2008).
a)   Avaliação da oficina: composta no total de cinco 
itens. Os itens diziam respeito à percepção da rele-
vância das estratégias autorregulatórias bem como 
sobre o impacto dos conteúdos abordados na vida 
acadêmica, além de espaços para sugestões e obser-
vações gerais. 
Procedimento de Coleta de Dados
Após aprovação do projeto pelo Comitê de Ética 
em Pesquisa (CEP), organizou-se a coleta de dados, 
que ocorreu no segundo semestre de 2010, como 
atividade do serviço de apoio ao estudante da insti-
tuição. O grupo foi composto a partir dos estudantes 
que se inscreveram on-line na oficina “Como estudar 
melhor agora que estou na Universidade?”, divulgada 
por meio da página virtual do serviço, e-mails insti-
tucionais, cartazes e folhetos e consentiram a sua 
participação mediante assinatura do Termo de Con-
sentimento Livre e Esclarecido. A oficina teve início 
em meados de setembro e foi finalizada no início do 
mês de novembro de 2010. 
A aplicação do pré e pós-teste foi coletiva, com 
duração média de 25 minutos, e ocorreram no primeiro 
e último dia da oficina, respectivamente. As medidas 
de autorrelato – a saber, o CEA, QIAR, QAEAR, 
IPAA e o AEFS –, foram aplicadas tanto no pré como 
no pós-teste. O instrumento para aferir o impacto na 
perspectiva dos participantes foi aplicado no último 
encontro junto com o pós-teste.
As atividades do programa ocorreram em 
encontros com duração de 90 minutos, realizados 
semanalmente, de forma ininterrupta, totalizando 
seis encontros. Foram padronizados em termos de 
sequência de atividades, materiais utilizados, presença 
de uma auxiliar e da coordenadora. A auxiliar, pes-
quisadora da teoria social cognitiva, contribuía com a 
entrega e recolha dos materiais, orientação e acom-
panhamento de alguns subgrupos, além de oferecer 
uma síntese do ocorrido ao final de cada encontro. 
O procedimento de cada encontro ocorreu, de forma 
geral (Figura 1), conforme sugestão dos autores do 
Programa. As etapas são: leitura da carta, discussão 
em subgrupos (socialização de dúvidas e/ou vivências 
dos próprios alunos) disparada por alguma atividade 
direcionada, socialização em plenária e síntese feita 
pela coordenadora sobre o tema tratado (Rosário; 
Núñez, & González-Pienda, 2012; Freitas-Salgado, 
2013). No momento “leitura da carta”, a carta esco-
lhida por encontro era lida. Dessa forma, as seis cartas 
utilizadas, serão mencionadas tal como foram apre-
sentadas aos estudantes: primeiro encontro = carta 0; 
segundo encontro = carta 6; terceiro encontro = carta 
2; quarto encontro = carta 4; quinto encontro= carta 
3; sexto encontro= carta 13 (Figura 1).
Procedimentos de Análise dos Dados
Para a realização da análise quantitativa, os dados 
foram submetidos ao programa Statistical Analysis 
System (SAS, 2001). Os resultados não se adequaram 
à distribuição normal e o nível de significância ado-
tado para os testes estatísticos foi de 5%, ou seja, p < 
0,05. Já a análise qualitativa foi realizada com base nas 
respostas dadas pelos participantes ao instrumento 
denominado “Avaliação da oficina” por meio da aná-
lise de conteúdo.
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Encontro Carta do Programa Etapas
1º Carta 0 = Se lerem as cartas com atenção, 
poderão entender os sinuosos contornos 
da minha experiência como calouro na 
universidade e testemunhar comigo o 
acontecido.
1. Explicação do objetivo do encontro,
2. Aplicar o TCLE + Pré-teste
3. Dinâmica de apresentação,
4. Leitura da carta.
5. Discussão em subgrupos,
6. Socialização com todo o grupo,
7. Sumário dos aspectos apontados.
8. Encerramento
2º 6 = Quem governa a sua aprendizagem, 
Gervásio? Você sabe como se distinguem os 
alunos que obtêm sucesso escolar?
1. Explicação do objetivo do encontro,
2. Leitura da carta.
3. Requisição de uma atividade prática
4. Sumário dos aspectos apontados. 
5. Encerramento
3º 2 = Que objetivos tenho? O que é que 
verdadeiramente guia o meu agir no meu 
estudo, na universidade, nos meus hobbies, 
na prática de esportes, nas relações com os 
outros, na minha preguiça...?
1. Explicação do objetivo do encontro,
2. Dinamica de grupo – dividir subgrupos,
3. Leitura da carta.
4. Requisição de uma atividade prática,
5. Solicitação da principal mensagem do encontro
6. Sumário dos aspectos apontados. 
7. Encerramento
4º 4 = Você sabe como vencer a 
procrastinação, Gervásio?
1. Eexplicação do objetivo do encontro,
2. Requisição de uma atividade reflexiva,
3. Leitura da carta
4. Requisição de uma atividade reflexiva
5. Socialização com o grupo
6. Requisição de uma atividade reflexiva
7. Sumário dos aspectos apontados. 
8. Encerramento
5º 3 = Como posso realizar melhores 
anotações?
1. Explicação do objetivo do encontro,
2. Formação de subgrupos por área de conhecimento,
3. Leitura da carta
4. Requisição de uma atividade reflexiva
5. Socialização com o grupo
6. Requisição de uma atividade reflexiva
7. Sumário dos aspectos apontados. 
8. Encerramento
6º 13 = Como vai o seu estudo, Gervásio? 1. Explicação do objetivo do encontro,
2. Leitura da carta
3. Requisição de uma atividade reflexiva
4. Aplicação do pós-teste e avaliação da oficina
5. Entrega dos certificados
6. Encerramento
Figura 1. Descrição do procedimento e das cartas do programa “Cartas do Gervásio ao seu umbigo” por encontros.
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Resultados e Discussão
Os resultados obtidos por meio das medidas de 
autorrelato antes e depois da intervenção, bem como o 
resultado do teste de Wilcoxon estão expressos na Tabela 
1. De forma sintética, o teste de Wilcoxon sinaliza que 
houve diferenças significantes a favor do pós-teste em 
todas as variáveis dependentes.
Os resultados obtidos quanto às variáveis conhe-
cimento de estratégias de aprendizagem, percepção 
da frequência de comportamentos autorregulatórios 
adotados nas tarefas de aprendizagem, percepção de 
autoeficácia para autorregular-se são convergentes 
com os de outros estudos que utilizaram o Programa, 
como Cerezo (2010), Magalhães (2009), Nunes (2009), 
Pelissoni (2016), Pina et al. (2006), Pina, Rosário 
e Tejada (2008), Rosário et al. (2007), Rosário et al. 
(2010a); Rosário et al. (2010b); Rosário et al. (2010c), 
Solano (2006). Ainda, o estudo de Pelissoni (2016) 
também observou que a percepção de autoeficácia na 
formação superior no total e em suas dimensões – a 
saber, AE acadêmica, AE na regulação da formação, 
AE na interação social, AE nas ações proativas e AE 
na gestão acadêmica –, foram significativamente maior 
a favor do pós-teste.
Os sujeitos desta pesquisa escolheram participar 
da intervenção de uma atividade não obrigatória de 
forma voluntária. Esse dado sugere que as condições 
de escolha são importantes fontes de informação uma 
vez que é possível observar o papel agêntico do estu-
dante (Bandura, 2001; 2008) e por saber que as crenças 
motivacionais influenciam, em parte, nos processos da 
ARA, seja no estabelecimento de objetivos e na esco-
lha/uso das estratégias de aprendizagem (Bandura, 
2001; 2008; Pajares, & Olaz, 2008; Rosário, 2004; Zim-
merman, 2000). 
Outro fator de impacto pode ser o fato de os par-
ticipantes encontrarem pessoas reais ou fictícias, que 
partilhavam de dificuldades ou reflexões parecidas seja 
por meio da leitura da carta como na discussão dos sub-
grupos. Esse compartilhamento permitia a ampliação 
de conhecimento de estratégias bem como legitimava 
recursos já utilizados pelos estudantes, garantindo assim 
mais opções de escolha diante de uma tarefa acadêmica. 
Entende-se que algumas fontes de autoeficácia, nesse 
caso, as experiências vicárias, melhor dizendo, aprendi-
zagem por meio de observações de modelos simbólicos 
e/ou reais e a persuasão social, ou seja, expor os estu-
dantes a avaliações verbais de terceiros (Pajares, & Olaz, 
2008) podem justificar o aumento da autopercepção na 
sua capacidade de estabelecer metas, fazer escolhas, 
planejar e autorregular suas ações no processo de for-
mação e desenvolvimento de carreira. 
A relação entre a variável independente da pes-
quisa (ARA) e a variável dependente, crenças de AE, 
pode ser justificada uma vez que essas interferem no 
processo de autorregulação. Ou seja, as crenças de AE 
estão associadas ao estabelecimento de objetivos, à 
seleção das estratégias, além de ajudar a determinar 
quanto de esforço os alunos dedicarão à tarefa e à 
perseverança diante dos obstáculos (Pajares & Olaz, 
2008; Rosário, 2004). 
Tabela 1 
Estatística Descritiva das Variáveis Dependentes e Comparação Intragrupo segundo o Teste Wilcoxon
Variáveis
pré-teste pós-teste
Mediana M DP Mediana M DP p
Conhecimento das Estratégias de aprendizagem (CEA) 9,00 7,92 2,01 9,50 9,07 1,49 0,003
Autorregulação da aprendizagem (IPAA) 3,56 3,55 0,57 4,00 3,87 0,56 0,004
Instrumentalidade para autorregulação (QIAR) 4,67 4,55 0,39 4,78 4,73 0,25 0,002
Autoeficácia para autorregular-se (QAEAR) 3,00 3,17 0,64 3,78 3,79 0,58 < 0,001
Autoeficácia na formação superior (AEFS) 6,37 6,80 1,33 7,71 7,70 1,33 < 0,001
Autoeficácia acadêmica 6,56 6,90 1,24 8,11 7,87 1,35 < 0,001
Autoeficácia na regulação da formação 6,50 6,64 1,74 7,57 7,46 1,67 0,014
Autoeficácia na interação social 6,86 6,79 1,63 7,71 7,73 1,32 0,001
Autoeficácia nas ações proativas 6,14 6,48 1,57 7,50 7,32 1,52 0,004
Autoeficácia na gestão acadêmica 7,13 6,94 1,63 8,13 7,86 1,56 0,002
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Por outro lado, os dados sobre a variável instru-
mentalidade percebida aferida pelo QIAR, divergiram 
dos resultados de estudos desenvolvidos por outros 
autores (Cerezo, 2010; Nunes, 2009; Rosário et al., 
2007; Rosário et al., 2010c; Solano, 2006), já que esses 
indicaram não ter havido diferenças significantes entre 
o pré e o pós-teste. A diferença a favor do pós-teste 
sugere que a oficina pode ter reafirmado a importância 
de algumas estratégias autorregulatórias no processo de 
aprendizagem. 
Faz-se relevante sinalizar que a média foi consi-
deravelmente alta no pré-teste para a variável QIAR e 
CEA (Tabela 1), o que sugere que os ingressantes já 
conhecem e percebem a utilidade de algumas estraté-
gias autorregulatórias. Sabe-se que esses ingressantes 
apresentam histórico escolar de investir muitas horas de 
estudo a fim de disputar uma vaga nos vestibulares bra-
sileiros e/ou obter boa nota no Enem (Exame nacional 
do ensino médio) para ingressarem numa instituição de 
ensino superior de sua preferência. 
Todavia, acredita-se que a modelação ativada pela 
leitura das cartas pertencentes ao programa, a troca 
entre os pares nos espaços disponibilizados para discus-
são e realização de alguma atividade reflexiva ou prática, 
ou seja, por meio de experiências diretas, a persuasão 
social, por meio da descrição de alguma estratégia 
autorregulatória por parte da coordenadora, relato de 
experiências vividas pelos pares-estudantes e, por meio 
da síntese realizada ao final de cada encontro, foram 
fatores que contribuíram para o maior conhecimento 
de estratégias de aprendizagem, o fortalecimento da 
percepção de sua capacidade para usar e autorregular 
estratégias de aprendizagem, bem como da importância 
dessas para otimização do processo de aprendizagem, 
semelhantes aos dados obtidos por Pelissoni (2016) 
com estudantes brasileiros. Além disso, reconhecer que 
algumas etapas para promoção da ARA são importan-
tes, seja para promover a modelação/observação, guiar 
a realização de alguma técnica/estratégia-prática guiada, 
permitindo que aconteça a interiorização das estratégias 
para que a prática autônoma seja possível (Zimmerman, 
2000; Rosário, 2004).
Conforme as respostas dadas pelos estudantes 
às questões abertas sobre o impacto da oficina no seu 
processo de aprendizagem e estudo, cinco catego-
rias de mudança foram estabelecidas. Cada uma delas 
serão descritas a seguir: 1. Incremento de motivação e 
segurança pessoal; 2. Aumento do conhecimento e da 
percepção de instrumentalidade; 3. Autopercepção e 
identificação de estratégias de enfrentamento; 4. Maior 
apropriação do ambiente universitário; e 5. Fortaleci-
mento do processo de ARA. 
Em relação à categoria observada “Incremento 
de motivação e segurança pessoal”, pode-se afirmar 
que os estudantes descreveram que se tornaram mais 
confiantes em si mesmos para promover mudanças 
e se perceberam mais à vontade para estudar, assim 
como mais seguros para entender a matéria. A fim de 
justificar essa categoria, dois relatos dos estudantes são 
exibidos: “[...] a oficina me ensinou a ver algum sen-
tido e tomar algum gosto pelas matérias que classifico 
como chatas” (A., Química) e “Com a oficina [...] me 
sinto mais confiante em fazer uma mudança efetiva no 
estudo” (B, Física/Matemática/Matemática Aplicada e 
Computacional).
A categoria “Aumento do conhecimento decla-
rativo e da percepção da instrumentalidade” refere-se 
à absorção de informações sobre como melhorar o 
estudo a partir do aprendizado e/ou aperfeiçoamento 
de estratégias de aprendizagem e da identificação da 
utilidade dessas estratégias. Para exemplificar essa 
categoria seguem falas de estudantes: “A oficina propor-
cionou diversas reflexões e mostrou de várias formas 
como o estudo pode ser melhorado [...]” (C., Física/
Matemática/Matemática Aplicada e Computacional) e 
“[...] compreendi a importância das estratégias e vou 
tomá-las como referência para definir como estudarei 
daqui em diante” (D., Física/ Matemática/Matemática 
Aplicada e Computacional).
Quanto à categoria Autopercepção e identificação 
de estratégias de enfrentamento, esta diz respeito à rea-
lização de autoavaliação diante das questões de estudo, 
identificação de pontos fracos e limitações, bem como 
a busca de soluções, por exemplo, alterar a estratégia de 
aprendizagem utilizada. Para ilustração seguem relatos 
de estudantes: “[...] com o passar das sessões fui perce-
bendo onde eu acertava e onde poderia melhorar, com 
isso pude me organizar melhor e tornar o meu tempo 
mais produtivo e proveitoso” (E., Engenharia Elétrica) 
e “[...] a oficina me deu ferramentas para rever minhas 
estratégias de aprendizagem, me mostrando o caminho 
para consertá-las [...] Foi a partir de então que pude veri-
ficar quais estavam sendo meus erros e a partir de então 
elaborar novas estratégias para tal” (F., Pedagogia). 
Na categoria Maior apropriação do ambiente uni-
versitário, considerou-se o relato dos estudantes sobre 
a contribuição da oficina para sua integração às novas 
exigências e à rotina da universidade. Estudantes rela-
taram que “Acredito que minha participação na oficina 
foi importante para me situar no ambiente acadêmico 
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e passar, a saber, lidar com as situações que enfrentarei 
[...]” (G., Engenharia Elétrica) e “A oficina me ajudou 
bastante a adaptar a minha forma de estudar as exigên-
cias da universidade” (H., Estatística).
Por fim, no que corresponde à categoria For-
talecimento do processo de autorregulação da 
aprendizagem, pode-se afirmar que, na fase do Plane-
jamento, as respostas dos estudantes caracterizaram-se 
pela antecipação do tempo necessário, estabelecimento 
de metas mais concretas e maior motivação para orga-
nizar o tempo. Na fase da execução, observaram-se 
respostas relacionadas ao estabelecimento de critérios 
para anotar e estudar, à busca de métodos e iniciativa 
para estudar, à administração do tempo, à divisão de 
grandes problemas para facilitar a resolução, além de 
respostas que relatavam a ação de conseguir evitar a 
preguiça e a procrastinação e ter o controle/evitação 
dos distratores. Quanto à fase da avaliação, os alunos 
relataram refletir acerca dos resultados do estudo e das 
suas próprias ações.
Para ilustração do que foi compreendido como 
fortalecimento do processo da ARA, relatos de estudan-
tes serão exibidos. Aluna I. afirmou que a oficina “[...] 
me ajudou a enxergar que a melhora no meu desem-
penho acadêmico depende apenas de mim mesmo, do 
meu planejamento, da minha execução e autoavaliação” 
(Estatística); o aluno J. disse que “[...] agora sempre 
planejo minhas tarefas antes de executá-las, e pude 
observar melhoras no meu ritmo de estudos. Além de 
melhorar nas anotações e resumo, dada a maior facili-
dade em lê-los e entende-los” (Engenharia Mecânica).
Como consequência do fortalecimento da ARA, 
os alunos passaram a perceber o processo de estudo 
como mais dinâmico e útil, pois afirmaram que con-
seguiram desenvolver melhor as atividades em função 
do uso de estratégias de aprendizagem apropriadas às 
tarefas acadêmicas. Além disso, diferentes alunos afir-
maram que a participação na oficina permitiu ganhos 
no desempenho acadêmico, seja por ler mais livros 
(K., Ciências Sociais), por estudar durante o semestre 
e não apenas durante a época de provas (J., Engenharia 
Mecânica) e pela aprovação em uma disciplina na qual 
já tinha sido reprovada (C., Física/ Matemática/Mate-
mática Aplicada e Computacional).
Considerações Finais
A partir dos resultados quantitativos e qualitativos, 
pode-se dizer que foram obtidas evidências favoráveis 
para a eficácia do programa Cartas do Gervásio ao 
seu umbigo no que se refere à promoção da ARA de 
ingressantes em uma universidade pública brasileira. O 
programa impactou de maneira positiva os processos de 
estudo e aprendizagem dos ingressantes, possibilitando 
competências de natureza instrumental, interpessoal e 
sistêmica. 
As competências de natureza instrumental dizem 
respeito à capacidade de analisar e sintetizar a infor-
mação; procurar e combinar informação de fontes 
diversas; organizar, planejar e programar tarefas no 
tempo, além de conhecer e exercitar estratégias de 
tomada de decisão. A competência interpessoal diz res-
peito ao trabalho em equipe e à importância do papel 
de cada um no produto final. A competência sistêmica 
implica a aplicação do conhecimento na prática; saber 
investigar e aprender; ter capacidade de adaptação a 
novas situações com soluções divergentes; trabalho 
autônomo e independente; e necessidade do empenho 
pessoal para alcançar sucesso (Nunes, 2009; Rosário & 
Polydoro, 2014). 
O programa “Cartas do Gervásio ao seu umbigo” 
deve ser compreendido e implementado tendo como 
referência seus pilares: narrativa, modelação e modelo 
teórico (Rosário et al., 2012; Rosário & Polydoro, 2014). 
Especial atenção deve ser dada ao seu arcabouço teó-
rico, a fim de garantir uma intervenção eficiente por 
parte do profissional que pretende aplicá-lo, primeiro, 
para compreender a estrutura do programa e, segundo, 
para ter segurança ao decidir quais atividades apli-
car ou quais atividades inserir a partir do propósito 
estabelecido. 
Associado a isso, faz-se necessário que o 
profissional tenha clareza, por exemplo, de que o desen-
volvimento da competência autorregulatória não é 
linear, mas que algumas etapas podem ser seguidas para 
atingi-la (Rosário et al., 2012; Zimmerman, 2000). Além 
disso, para promover a ARA de maneira eficaz, deve-
se considerar a(s) demanda(s) e/ou característica(s) do 
curso de graduação dos alunos (Hofer; Yu, & Pintrich, 
1998, Simpson et al., 1997), como eles pensam (Mullen, 
2011), e as variáveis pessoais, como idade e histórico 
escolar anterior ao ingresso na educação superior. 
Entende-se que o programa pode ser oferecido em 
atividades de recepção ao calouro (Carta 1), bem como 
com temas mais específicos, a depender do período do 
semestre, como a ansiedade frente às provas (Carta 12) 
(Dantas et al., 2017). Essas possibilidades se somam à 
opção do programa ser oferecido em serviços de apoio 
ao estudante tanto na modalidade grupal como na indi-
vidual, para ingressantes e veteranos, tanto em formato 
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de disciplina como em justaposição curricular (Pelis-
soni, 2016).
Em decorrência dos resultados desta pesquisa e 
da necessidade de atender alunos que estão em dife-
rentes momentos de sua formação, a oficina “Como 
estudar melhor agora que estou na Universidade?”, 
passou a ser oferecida como um programa regular do 
setor de orientação educacional do serviço de apoio ao 
estudante da universidade. Para isso, foram realizados 
ajustes na sequência das cartas e atividades propostas 
desde a sua implantação em 2011, conforme descrito 
por Dantas et al. (2017). 
Apesar de as implicações desta pesquisa serem, 
em sua maioria, positivas, algumas limitações devem ser 
anunciadas. A primeira limitação refere-se ao número 
de participantes, à medida que a quantidade de estudan-
tes sofreu impacto ao adotar-se o critério de presença 
em todos os seis encontros e, segunda, à falta de um 
grupo controle que pudesse oferecer referência para a 
análise dos dados obtidos no grupo que participou da 
oficina e, terceira, realizar uma avaliação de seguimento 
para aferir o impacto a médio e longo prazo na vida 
acadêmica do ingressante. 
No que se refere às medidas de autorrelato, segue 
a quarta limitação, ao considerar que as médias obtidas 
no pré-teste, na maioria dos instrumentos, indicavam 
certo conhecimento de estratégias de aprendizagem, 
bem como o reconhecimento de alguma delas no 
processo de aprendizagem por parte dos ingressantes 
que optaram por realizar a atividade não obrigatória. 
Esses dados sugerem certo grau de autorregulação da 
aprendizagem dos alunos que se inscreveram, volun-
tariamente, numa atividade extracurricular, na hora 
do almoço, mediante ao título “Como estudar melhor 
agora que estou na Universidade?”, indicando que alu-
nos com dificuldades mais severas ou não percebidas 
não foram atingidos. O fato de essa oficina ser inserida 
no histórico curricular desse aluno pode vir a justificar a 
maior participação de ingressantes por incentivar a par-
ticipação em uma disciplina não vinculada diretamente 
ao seu curso (Pelissoni, 2016). 
Ainda referente às medidas de autorrelato, os resul-
tados favoráveis ao pós-teste podem ser justificados 
pela familiaridade com os instrumentos na avaliação do 
pré-teste, bem como por estarem mais conscientes do 
que era esperado mediante a sua participação na oficina. 
Nesse sentido, entende-se que medidas de desempenho 
acadêmico podem ser outra fonte de informação para 
se aferir a eficácia de programas educacionais como exi-
bido por Pelissoni (2016).
Apesar das limitações sinalizadas, este trabalho 
endossa a importância de se investir na promoção da 
autorregulação da aprendizagem dos estudantes da 
educação superior por diferentes meios. Diante da flexi-
bilidade de uso e das evidências de eficácia da promoção 
da ARA por meio do programa “Cartas do Gervásio ao 
seu umbigo”, considera-se que pode ser uma proposta 
a ser implantada tanto em serviços de apoio ao estu-
dante por psicólogos escolares e pedagogos quanto em 
disciplinas por professores. Esse programa apresenta 
suporte teórico adequado, estratégias autorregulatórias, 
metodologia da narrativa e plasticidade de manuseio, 
os quais favorecem a absorção dos conhecimentos de 
novas estratégias, o autoconhecimento e, por sua vez, 
o desenvolvimento para autorregular a aprendizagem, 
o que vai ao encontro de alguns objetivos da educação 
superior brasileira (Brasil, 1996) e da aprendizagem ao 
longo da vida (Comissão Europeia [CE], 2006).
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